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nes es una característica de las finalidades obliga a que 
los docentes en formación comprendan cada una de las 
alternativas posibles, pero, sobre todo, supone emplear un 
procedimiento de clarificación, sensibilización y concien­
ciación acerca de los principios y valores que organizan la 
historia escolar para que puedan elegir con libertad. 
LAS FINALIDADES Y LA EDUCACIÓN ESCOLAR
Los fines de la educación
Las finalidades son declaraciones de intención, parten, 
responden y se asientan en diversos fundamentos, se ubi­
can entre los ideales y los objetivos de aprendizaje, y son 
una síntesis de las aspiraciones del proceso educativo 
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Resumen. Este artículo reúne las ideas clave de una tesis doctoral que plantea como pregunta de investigación si el proceso de reflexión sobre las 
finalidades puede ayudar a cambiar la orientación de la enseñanza de la historia, irrumpe en los fundamentos teóricos y metodológicos de las dife­
rentes tradiciones sobre las finalidades, se encuadra en el paradigma crítico, adopta una perspectiva cualitativa y recurre a la investigación­acción y 
al estudio de casos para atender situaciones vinculadas con la práctica profesional de un grupo de estudiantes de maestro en el contexto del sistema 
educativo mexicano. Los resultados indican que el cambio didáctico ha de concebirse como una mejora en los conocimientos, habilidades y actitudes 
que se requieren para enseñar historia, un trayecto que ha de comenzar desde el ingreso en las instituciones formadoras de docentes y realizarse de 
manera permanente, aunque también queda constatada la posibilidad de que la tradición crítica sea una opción desde la formación inicial.
Palabras clave: finalidades de la enseñanza de la historia, formación inicial del profesorado, cambio conceptual, proceso de reflexión, práctica de 
enseñanza de la historia. 
Abstract. This article summarises the key ideas of a doctoral thesis that proposes as research questions whether the process of reflection on purposes 
can help change the orientation of history teaching, break up the theoretical and methodological bases of the different traditions on purposes, whether 
it falls within the critical paradigm, adopts a qualitative perspective and resorts to action­research and case studies to address situations related to the 
professional practice of a group of student teachers in the context of the Mexican educational system. The results indicate that educational change 
must be conceived as an improvement in knowledge, skills and attitudes required to teach history, a path that must start from admission to teacher 
training institutions and be carried out permanently, but also it is ascertained that critical tradition may be an option from initial teacher training.
Keywords: purpose of history teaching, initial teacher training, conceptual change, reflection process, practice of the history teaching.
INTRODUCCIÓN
El enfoque del currículo de historia y la posición del pro­
fesorado hacia el mundo, las personas y la sociedad se 
relacionan con diferentes modelos didácticos y corrien­
tes de pensamiento cuya intención es explicar y transfor­
mar la realidad social. Estas concepciones se trasladan a 
los programas de estudio en términos de finalidades, 
acostumbran a ser opuestas, en ocasiones complementa­
rias, y su selección está sujeta a las decisiones de los dise­
ñadores y autoridades educativas. En ese sentido, lograr 
que la enseñanza de la historia adopte un carácter ético y 
transformador significa colocar a las finalidades como el 
criterio que establezca y guíe la actuación de los maes­
tros. En suma, asumir que el conocimiento sigue un pro­
ceso de construcción y que la pluralidad de interpretacio­
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porque describen el modelo de sociedad y ciudadano que 
se pretende formar en determinado contexto social, cul­
tural e histórico. 
El carácter subjetivo, impreciso e inestable de las finali­
dades nos invita a establecer la diferencia que guardan 
con los valores educativos y las razones por las que gene­
ralmente adoptan tintes ideológicos. Por un lado, los va­
lores se utilizan como criterio para determinar si un fin o 
un medio son pertinentes y, por otro, el área de confluen­
cia entre la ideología y las finalidades provoca una am­
bigüedad que obstaculiza la comunicación, un terreno 
fértil para la ocultación, la manipulación y la simulación:
• Primero, porque la dependencia y variabilidad de los 
contextos influyen en la legitimidad de los fines, en 
cuanto ofrecen una perspectiva cambiante sobre el tipo 
de alumnado, la cultura y la función social de la educa­
ción (Delval, 1990). La dificultad para concretar fines 
universales se debe a que cada sociedad decide los su­
yos propios, aunque pueda haber una parte compartida 
por la mayoría.
• Segundo, porque ninguna sociedad es uniforme y eso 
produce diversidad de expectativas sobre los fines de la 
educación, en cuanto han de responder a grupos con 
diferentes intereses (políticos, religiosos, económicos 
y sociales) que presionan en direcciones no siempre coin­
cidentes (Pagès, 1993). 
• Tercero, una serie de factores y escenarios sociales re­
percuten en la educación y, por consiguiente, en la defi­
nición del rumbo de las finalidades. Tejada (2000) des­
taca la mundialización de los intercambios económicos 
y culturales, la multiculturalidad, la revolución tecno­
lógica en el marco de la sociedad de la información y 
el conocimiento, la incertidumbre valorativa y la pree­
minencia del pensamiento único y débil, la individua­
lización y el conformismo social, la preferencia por la 
eficiencia técnica, la cultura de la apariencia, del pla­
cer y la necesidad del cambio permanente. Santisteban 
(2011) amplía estos aspectos en el campo de la didácti­
ca de las ciencias sociales.
La reflexión sobre los fines que dirigen la acción y la 
conciencia sobre las consecuencias que generan signifi­
can reconocer que cualquier práctica educativa nunca 
resulta neutral, no importa si las intenciones se declaran 
de forma explícita o son encubiertas, olvidadas o incom­
prendidas por los sujetos que participan en el proceso. 
Esta realidad remite a los aprendizajes que se logran al­
canzar y exige mirar más allá de la eficacia de los medios 
para encontrar la justificación de los fines en relación 
con el contexto, los contenidos, las estrategias o los mate­
riales a que responden.
Las finalidades y la didáctica de la historia
La investigación en didáctica de la historia puede ayudar 
a identificar los itinerarios y el tratamiento que han reci­
bido las finalidades. Audigier (1992) asegura que «una 
disciplina s’instal·la en el sistema escolar perquè la so­
cietat li demana d’acomplir un cert nombre de finalitats» 
(p. 24), un conjunto de intenciones que tienen en común 
la formación de un determinado modelo de persona acor­
de con los valores preponderantes (Pagès, 2007). Por tan­
to, la historia escolar se relaciona con un proyecto de so­
ciedad y una definición de ciudadanía que Tutiaux­Guillon 
(2008b) deriva a las propuestas curriculares, a diversos 
paradigmas pedagógicos y a la práctica docente. 
Al parecer, existe cierto acuerdo en considerar la educa­
ción cívica o la formación de la ciudadanía como el fun­
damento más importante de la enseñanza de la historia 
(Thornton, 1991; Tutiaux­Guillon, 2008a, 2008b), una in­
tencionalidad que adopta gradaciones diferentes en fun­
ción de la ideología dominante, de si el conocimiento se 
aplica al análisis de la realidad o se dirige a la interven­
ción social (Pagès, 1993). 
Barth y Shermis (1990) clasifican los fines en tres ámbi­
tos que, sin ser idénticos, se acercan a otras propuestas: 
como transmisión y adoctrinamiento de los rasgos del 
buen ciudadano, como adquisición de una serie de con­
ceptos disciplinares y la forma en que los investigadores 
acceden al conocimiento, y como investigación reflexiva, 
un proceso encaminado a la toma de decisiones relacio­
nadas con problemas sociales significativos en un con­
texto social y político específicos. En un tenor parecido, 
Ross (2006) encuadra las finalidades en tres categorías: 
socialización en las normas de la sociedad, transmisión 
de hechos, conceptos y generalizaciones de las discipli­
nas académicas, y promoción del pensamiento crítico o 
reflexivo. La orientación que adopta cada uno de estos 
propósitos depende de la importancia que se le otorgue a 
las dimensiones individual, social o a la materia escolar 
(Thornton, 2008).
Pagès (2007) también sugiere dividir las finalidades en 
tres grupos: el primero cumple una función socializado­
ra, al servicio de una idea de nación y del fomento de una 
identidad civil y política compartidas; la segunda fun­
ción concibe la historia como transmisora de una cultura 
común que busca preservar un orden social y nacional 
concretos, y la tercera recurre a la historia como herra­
mienta para ubicarse en el presente y construir el futuro.
En definitiva, las finalidades se organizan desde una 
orientación ética y política, y asumen un carácter instru­
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mental que confiere un papel distintivo a la historia esco­
lar. A este respecto, Santisteban (2011) propone que el pro­
fesorado reflexione sobre las finalidades para que haya 
coherencia entre la teoría y la práctica, una condición que 
implica ser conscientes de «qué concepto de sociedad, de 
poder, de conflicto, de organización o de relaciones socia­
les presentará a su alumnado» (p. 66). Uno de los princi­
pales objetivos de la investigación se ajusta a ese cometido.
ENCUADRE DE LA INVESTIGACIÓN
Preguntas, supuestos y objetivos 
El trabajo parte de un interrogante: ¿El proceso de re­
flexión sobre las finalidades puede ayudar a cambiar la 
orientación que adopta la enseñanza de la historia en los 
estudiantes de maestro? Este planteamiento resulta en 
otros cuestionamientos: en primer lugar, saber cómo se 
organizan las diferentes tradiciones y tendencias sobre las 
finalidades; después, indagar si el estilo de enseñanza que 
se aprende por medio de la observación determina o no la 
concepción hacia las finalidades; y, por último, investigar 
si el cambio conceptual respecto a las finalidades es via­
ble desde la didáctica de la historia y la formación inicial. 
A su vez, el estudio se sustenta en un supuesto básico: el 
acceso de los estudiantes a espacios formativos centrados 
en la descripción, el análisis, la interpretación, la toma de 
decisiones y la aplicación de diferentes tipos de finali­
dades permite la transformación de la perspectiva desde 
la que enseñan historia. En la misma línea se establecen 
otros supuestos cuya comprobación es fundamental:
• Un modelo de estructura conceptual acerca de las fina­
lidades para la enseñanza de la historia puede ser un 
instrumento que facilite el proceso de análisis y re­
flexión sobre las representaciones, la práctica y los ma­
teriales curriculares.
• La comprensión y reflexión de las representaciones so­
bre la enseñanza de la historia, así como la oportuni­
dad de conocer y poner en práctica otro tipo de mode­
los didácticos posibilitan el cambio, la coherencia y la 
toma de decisiones informadas. 
En resumen, el objetivo de la investigación es indagar en 
los procesos de cambio en las perspectivas de los estu­
diantes de profesor sobre las finalidades de la enseñanza 
de la historia y su coherencia con la práctica, busca apor­
tar información sobre las condiciones que facilitan la 
adopción de otros modelos didácticos y sugerir mejoras 
para la formación inicial asentadas en las finalidades. 
Asimismo, se pretende:
• Construir un modelo de estructura conceptual, confor­
mado por las tradiciones y tendencias más usuales so­
bre las finalidades de la enseñanza de la historia, que 
sea una guía para la investigación y la innovación.
• Hacer emerger los modelos didácticos con que se iden­
tifican los estudiantes de maestro y las finalidades que 
guían la práctica en la enseñanza de la historia. 
• Caracterizar un trayecto formativo asentado en el cambio 
conceptual, abierto, diverso, basado en los problemas que 
se plantean en la práctica, en la información, el análisis, la 
interpretación, la argumentación, la comunicación y en 
la necesidad de responsabilizarse de la propia preparación.
• Aplicar estrategias destinadas a la formación inicial 
que hagan posible la comprensión de los principios y 
teorías en que se inscriben las finalidades de la ense­
ñanza de la historia, e interpretar los resultados. 
Enfoque de la investigación
La investigación está delimitada por cuatro principios 
metodológicos:
• Se enmarca en el paradigma crítico porque está dirigida 
a cambiar la práctica. Si bien no es un objetivo que se 
deba cumplir durante la investigación, sino como conse­
cuencia de la misma, en el trabajo se aplica una propues­
ta de innovación y se analizan los principales resultados. 
• Asimismo, la investigación es eminentemente cualita­
tiva por su carácter inductivo, holístico, multimetódi­
co, flexible y dinámico.
• De este modo, se encuadra en la investigación­acción, 
en cuanto se organiza desde y para la práctica, en una 
relación entre los sujetos, el objeto de estudio y el in­
vestigador que pretende ser simétrica y participativa.
• Por último, se considera como un estudio de casos por­
que se desarrolla en un contexto y con unas personas 
específicas, en una situación formativa contemporá­
nea y significativa para los sujetos que intervienen en 
la investigación.
Contexto de la investigación
La escuela normal Yermo y Parres forma maestros en 
educación primaria, se localiza en Creel, en el suroeste 
del estado de Chihuahua y en el centro de la Sierra Tara­
humara, una región con cerca de 60.000 km2, casi el do­
ble de la superficie de Cataluña y con apenas 240.000 
personas, la cuarta parte de origen indígena. Creel tiene 
una población de 5.338 habitantes, cuyas principales ac­
tividades se relacionan con el turismo y el narcotráfico. 
Las tres escuelas primarias donde se aplicó la experi­
mentación se encuentran en los alrededores de Creel, una 
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es tridocente, otra es bidocente y la tercera de organiza­
ción completa e indígena. El número de participantes va­
rió en cada etapa de la investigación: cuarenta estudian­
tes de maestro en la detección de las representaciones, 
diez en la fase de intervención y siete en las fases de pro­
gramación, práctica docente y diálogos constructivos.
Estructura del proceso de investigación
La afirmación de que para alcanzar determinadas finali­
dades es preciso que los contenidos y su tratamiento di­
dáctico sean coherentes con las metas que guían la ense­
ñanza requiere que los formadores sean capaces de generar 
confianza y autonomía en los estudiantes, aprovechar que 
están dispuestos a adquirir nuevos aprendizajes, examinar 
sus representaciones y ayudar a crear las condiciones para 
que puedan decidir para qué, qué y cómo enseñar.
Figura 1. Estructura de la investigación
El esquema anterior concentra las fases en que se divide 
la propuesta formativa y el proceso de investigación. El 
encabezado, «cambio didáctico», y el pie, «reflexión crí­
tica», indican el objetivo principal y la estrategia presen­
te en cada momento. En primera instancia se estudian las 
representaciones acerca de la enseñanza de la historia, 
producto de una triple influencia: el aprendizaje por ob­
servación, la formación inicial del profesorado, y los 
documentos y materiales curriculares. La emergencia y 
definición del primer ideal formativo es una marca que 
indica el final de esta fase. Enseguida, y como derivación, 
comienza la fase de intervención, cuyo objetivo es dotar 
a los estudiantes de elementos teóricos y metodológicos 
sobre las finalidades, los modelos didácticos que las sus­
tentan y comenzar a construir un nuevo ideal formativo. 
En tercer lugar, encontramos la fase de programación y 
práctica docente. En estas etapas los normalistas diseñan 
y experimentan un proyecto personal para enseñar histo­
ria congruente con un ideal formativo. Finalmente, se 
desarrollan dos espacios de reflexión denominados diá­
logos constructivos, que tienen como propósito aprender 
a pensar sobre la práctica y cuestionar, subrayar o modi­
ficar el ideal formativo de llegada y de partida.
La investigación se concibe de forma procesual y eso sig­
nifica que la combinación de prácticas metodológicas, 
materiales empíricos, perspectivas y observadores tienen 
una relevancia variable en cada fase (Flick, 2004). 
Tabla 1. Instrumentos de la investigación
Fases e 
instrumentos
Represen-
taciones
Intervención Progra-
mación  
y práctica
Cuestionario • •
Entrevista • •
Documentos 
escritos • • •
Diarios  
de campo • • •
Secuencias 
didácticas • • •
Observación • •
La exploración de las representaciones previas se susten­
ta en un cuestionario sobre las experiencias como alum­
nos de historia. El análisis en profundidad acerca del 
modelo didáctico prioritario se hace por medio de una 
entrevista semiestructurada y continúa con la aplicación 
de un cuestionario que se contesta en base a secuencias 
didácticas propias. El seguimiento en la fase destinada a 
la intervención sobre las finalidades (en la modalidad de 
seminario) concluye con la parte dedicada a la planifica­
ción y la práctica docente. En ese momento se preparan 
programaciones mediante el diálogo estudiante­investi­
gador y se observa su implementación en el aula. Poste­
riormente, se realiza una entrevista en forma de diálogo 
constructivo en torno a la posición de los estudiantes de 
maestro respecto a las finalidades, los avances y las difi­
cultades que enfrentaron al enseñar historia.
UNA PROPUESTA DE ESTRUCTURA 
CONCEPTUAL SOBRE LAS FINALIDADES
El modelo de estructura conceptual que se incluye en la 
investigación está conformado por una serie de tradicio­
nes, tendencias, dimensiones e indicadores que caracteri­
zan a las finalidades. La orientación que adquiere el dise­
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ño del modelo conceptual se justifica en dos principios 
básicos: la necesidad de identificar las tradiciones científi­
cas, historiográficas y curriculares que han tenido mayor 
influencia en la definición de los fines del conocimiento 
social, unida a la idea de que las finalidades intervienen 
de manera explícita o implícita en todos los aspectos rela­
cionados con la acción didáctica, la toma de decisiones 
sobre el saber que se enseña o se deja de enseñar, los mé­
todos y las estrategias de aprendizaje, la comunicación en 
el aula, los recursos y materiales, etc. (Pagès, 1998).
Después de presentar las principales características de 
las tradiciones científicas, historiográficas y curricula­
res, se establecieron relaciones descriptivas, explicativas 
y justificativas que permitieran construir una propuesta 
sobre las finalidades de la enseñanza de la historia. El 
objetivo era obtener, a través de un proceso deductivo, 
una propuesta no normativa que reuniera en un mode­
lo unitario la diversidad de fines sociales. La posibilidad 
de lograr este propósito se basa en la convicción de que 
las tradiciones sobre las finalidades se pueden ordenar de 
manera lógica y secuencial porque contienen un conjunto 
de rasgos unificadores, distintivos y autónomos que ad­
miten la contrastación. Asimismo, la construcción del 
esquema se respalda en otros preceptos:
• Las tradiciones científicas, historiográficas y curricu­
lares sustentan y, por tanto, determinan la definición 
de las finalidades de la enseñanza de la historia.
• Las perspectivas de las tradiciones científicas, histo­
riográficas y curriculares son interdependientes y com­
plementarias a nivel longitudinal.
• Las tendencias de las tradiciones científicas, historio­
gráficas y curriculares son excluyentes entre sí e incor­
poran a nivel transversal elementos de otros enfoques. 
• Las tendencias sobre las finalidades de la enseñanza de 
la historia se pueden organizar en categorías que cen­
tran la atención en diversos aspectos.
• Las tendencias que se ubican en diferentes tradiciones 
dan prioridad a distintos ámbitos de formación.
40 ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2016 · 15
INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA
Ta
bl
a 
2.
 T
ra
di
ci
on
es
 y
 te
nd
en
ci
as
 s
ob
re
 la
s 
fi
na
li
da
de
s 
pa
ra
 la
 e
ns
eñ
an
za
 y
 e
l a
pr
en
di
za
je
 d
e 
la
 h
is
to
ri
a
T
ra
di
ci
on
es
 y
 
te
nd
en
ci
as
C
ul
tu
ra
le
s
P
ol
ít
ic
as
C
ie
nt
íf
ic
as
In
te
le
ct
ua
le
s
P
rá
ct
ic
as
P
ar
a 
el
 d
es
ar
ro
llo
 
pe
rs
on
al
P
os
it
iv
is
ta
 y
 t
éc
ni
ca
• 
R
ec
on
oc
er
 q
ue
 la
 
hi
st
or
ia
 e
xp
li
ca
 
qu
ié
ne
s 
so
m
os
, q
ue
 
ex
is
te
 u
n 
pa
sa
do
 
ún
ic
o,
 u
no
s 
va
lo
re
s 
co
m
pa
rt
id
os
 y
 u
na
 
he
re
nc
ia
 c
ul
tu
ra
l 
co
m
ún
.
• 
C
on
oc
er
 y
 r
ep
ro
du
ci
r 
la
 c
ul
tu
ra
 p
re
do
m
i­
na
nt
e.
 
• 
A
ce
pt
ar
 q
ue
 la
 
ev
ol
uc
ió
n 
so
ci
al
 y
 
cu
lt
ur
al
 s
ig
ue
 u
na
 
lí
ne
a 
as
ce
nd
en
te
 c
on
 
el
 o
bj
et
iv
o 
de
 a
lc
an
za
r 
un
a 
so
ci
ed
ad
 c
on
 
m
ay
or
 b
ie
ne
st
ar
.
• 
A
ce
pt
ar
 e
l o
rd
en
 
po
lí
ti
co
, e
co
nó
m
ic
o 
y 
so
ci
al
 v
ig
en
te
 q
ue
 s
e 
tr
an
sm
ite
 d
es
de
 e
l 
di
sc
ur
so
 h
is
tó
ri
co
.
• 
O
fr
ec
er
 u
na
 v
is
ió
n 
de
l 
pa
sa
do
 q
ue
 s
ir
va
, a
 
tr
av
és
 d
e 
la
 c
on
ci
en
ci
a 
hi
st
ór
ic
a,
 p
ar
a 
fo
rt
al
ec
er
 s
en
ti
m
ie
n­
to
s 
pa
tr
ió
ti
co
s 
y 
ju
st
if
ic
ar
 r
ea
li
da
de
s 
po
lí
ti
ca
s 
ac
tu
al
es
. 
• 
T
ra
ns
m
it
ir
 u
na
 
de
te
rm
in
ad
a 
in
te
rp
re
­
ta
ci
ón
 d
e 
la
 h
is
to
ri
a 
co
m
o 
di
sc
ip
li
na
 
ci
en
tí
fi
ca
 c
on
 c
ar
ác
te
r 
un
iv
er
sa
l.
• 
R
ep
ro
du
ci
r 
el
 d
is
cu
rs
o 
hi
st
ór
ic
o 
co
nt
en
id
o 
en
 
lo
s 
m
at
er
ia
le
s 
cu
rr
ic
ul
ar
es
 y
 e
n 
la
 
ex
po
si
ci
ón
 d
el
 
pr
of
es
or
ad
o.
• 
C
on
oc
er
 e
l i
de
ar
io
 d
e 
la
s 
fi
gu
ra
s 
y 
de
 lo
s 
pr
oc
es
os
 c
en
tr
al
es
 e
n 
la
 f
or
m
ac
ió
n 
de
 la
 
id
en
ti
da
d 
na
ci
on
al
. 
• 
A
dq
ui
ri
r 
ca
pa
ci
da
de
s 
in
te
le
ct
ua
le
s 
a 
tr
av
és
 
de
l d
om
in
io
 d
el
 
co
no
ci
m
ie
nt
o 
di
sc
ip
li
na
r.
• 
E
la
bo
ra
r 
un
 d
is
cu
rs
o 
hi
st
ór
ic
o 
en
un
ci
at
iv
o,
 
de
sc
ri
pt
iv
o 
y 
es
qu
em
át
ic
o.
• 
A
dq
ui
ri
r 
co
no
ci
m
ie
n­
to
s 
hi
st
ór
ic
os
 v
ál
id
os
 
po
r 
sí
 m
is
m
os
.
• 
Id
en
ti
fi
ca
r 
la
s 
id
ea
s 
es
en
ci
al
es
 e
n 
lo
s 
di
sc
ur
so
s 
hi
st
ór
ic
os
 y
 
so
ci
al
es
.
• 
L
eg
it
im
ar
 la
 a
cc
ió
n 
in
di
vi
du
al
 e
n 
la
 
ci
en
ci
a,
 la
 je
ra
rq
uí
a,
 
la
 tr
ad
ic
ió
n,
 e
l i
de
ar
io
 
de
 p
er
so
na
s 
e 
in
st
it
uc
io
ne
s 
y 
en
 la
s 
no
rm
as
 s
oc
ia
le
s 
pr
od
uc
to
 d
e 
la
 
hi
st
or
ia
.
• 
V
al
or
ar
 e
l e
sf
ue
rz
o,
 la
 
ef
ic
ac
ia
, l
a 
ne
ut
ra
li
­
da
d 
y 
la
 s
up
er
ac
ió
n 
pr
es
en
te
 e
n 
la
 
na
rr
at
iv
a 
hi
st
ór
ic
a 
co
m
o 
un
 r
ef
er
en
te
 
pa
ra
 a
lc
an
za
r 
el
 
bi
en
es
ta
r 
in
di
vi
du
al
.
H
um
an
is
ta
  
y 
pr
ác
ti
ca
• 
A
su
m
ir
 e
sq
ue
m
as
 d
e 
ex
pl
ic
ac
ió
n 
cu
lt
ur
al
 
as
oc
ia
do
s 
al
 p
ro
gr
es
o,
 
el
 e
xc
ep
ci
on
al
is
m
o 
eu
ro
pe
o 
y 
la
 m
od
er
ni
­
za
ci
ón
.
• 
C
on
si
de
ra
r 
la
 
di
ve
rs
id
ad
 e
n 
la
 
ev
ol
uc
ió
n 
cu
lt
ur
al
 y
 
so
ci
al
.
• 
M
os
tr
ar
 la
s 
ra
íc
es
 
hi
st
ór
ic
as
 d
e 
la
 
cu
lt
ur
a 
po
pu
la
r.
• 
A
pr
ec
ia
r 
y 
cu
id
ar
 e
l 
pa
tr
im
on
io
 c
ul
tu
ra
l 
de
l p
aí
s 
y 
de
 la
 
hu
m
an
id
ad
.
• 
P
ro
m
ov
er
 y
 p
ar
ti
ci
pa
r 
en
 m
an
if
es
ta
ci
on
es
 
cu
lt
ur
al
es
. 
• 
Fo
rm
ar
 c
iu
da
da
no
s 
li
br
es
 y
 d
es
ar
ro
ll
ar
 lo
s 
va
lo
re
s 
cí
vi
co
s.
• 
O
ri
en
ta
r 
ha
ci
a 
la
 
fo
rm
ac
ió
n 
de
 u
na
 
ac
ti
tu
d 
pe
rs
on
al
 a
nt
e 
lo
s 
pr
ob
le
m
as
 s
oc
ia
le
s 
y 
po
lí
ti
co
s 
de
 la
 
ac
tu
al
id
ad
.
• 
O
fr
ec
er
 u
na
 c
on
ce
p­
ci
ón
 d
el
 s
ab
er
 
hi
st
ór
ic
o 
co
m
o 
un
 
co
ns
tr
uc
to
 r
el
at
iv
o,
 
pl
ur
al
 y
 c
on
te
xt
ua
li
za
­
do
.
• 
A
pr
en
de
r 
a 
di
ve
rs
if
i­
ca
r 
lo
s 
su
je
to
s 
y 
la
s 
di
m
en
si
on
es
 d
e 
la
 
re
al
id
ad
 h
is
tó
ri
ca
.
• 
C
on
si
de
ra
r 
el
 ti
em
po
 
y 
el
 e
sp
ac
io
 h
is
tó
ri
co
s 
co
m
o 
re
cu
rs
os
 q
ue
 
fa
ci
li
ta
n 
la
 c
om
pr
en
­
si
ón
 d
e 
lo
s 
pr
in
ci
pa
le
s 
he
ch
os
 y
 p
ro
ce
so
s 
hi
st
ór
ic
os
.
• 
R
ep
re
se
nt
ar
 e
l 
pr
oc
es
o 
de
 tr
ab
aj
o 
de
l 
hi
st
or
ia
do
r 
pa
ra
 
co
ns
tr
ui
r 
lo
s 
pr
op
io
s 
ob
je
to
s 
de
 c
on
oc
i­
m
ie
nt
o.
• 
D
es
ar
ro
lla
r h
ab
ili
da
de
s 
de
l p
en
sa
m
ie
nt
o 
a 
pa
rt
ir
 d
e 
la
 s
ol
uc
ió
n 
de
 
pr
ob
le
m
as
 h
is
tó
ri
co
s 
o 
 
de
 la
 c
om
pa
ra
ci
ón
 
te
m
po
ra
l c
on
 te
m
as
  
de
 in
te
ré
s.
• 
P
ro
du
ci
r 
ex
pl
ic
ac
io
­
ne
s 
ca
us
al
es
 y
 
di
sc
ur
so
s 
ju
st
if
ic
at
i­
vo
s 
qu
e 
pe
rm
it
an
 la
 
co
m
pr
en
si
ón
 d
e 
lo
s 
pr
oc
es
os
 h
is
tó
ri
co
s 
y 
la
s 
ac
ci
on
es
 d
e 
lo
s 
ac
to
re
s 
so
ci
al
es
.
• 
U
ti
li
za
r 
la
 h
is
to
ri
a 
co
m
o 
re
cu
rs
o 
pa
ra
 
co
m
pr
en
de
r 
el
 e
nt
or
no
 
ce
rc
an
o 
y 
la
 p
ro
pi
a 
hi
st
or
ia
 f
am
il
ia
r 
y 
pe
rs
on
al
.
• 
A
pl
ic
ar
 la
 te
m
po
ra
li
­
da
d 
en
 d
if
er
en
te
s 
ob
je
to
s 
y 
si
tu
ac
io
ne
s 
re
al
es
.
• 
C
om
pr
en
de
r 
la
s 
in
te
nc
io
ne
s 
y 
ra
zo
ne
s 
de
 la
s 
ac
ci
on
es
 d
e 
lo
s 
su
je
to
s 
co
n 
lo
s 
qu
e 
se
 
in
te
ra
ct
úa
.
• 
In
te
re
sa
r, 
de
sc
ub
ri
r 
y 
se
nt
ir
se
 p
ar
te
 d
e 
la
 
hi
st
or
ia
.
• 
P
ro
m
ov
er
 la
 a
ut
on
o­
m
ía
, l
a 
li
be
rt
ad
, l
a 
cr
ea
tiv
id
ad
 y
 la
 
ad
qu
is
ic
ió
n 
de
 
ca
pa
ci
da
de
s 
re
la
ci
o­
na
da
s 
co
n 
lo
s 
m
od
os
 
de
 h
ac
er
 y
 g
en
er
ar
 
id
ea
s 
so
br
e 
el
 m
un
do
.
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Ta
bl
a 
2.
 T
ra
di
ci
on
es
 y
 te
nd
en
ci
as
 s
ob
re
 la
s 
fi
na
li
da
de
s 
pa
ra
 la
 e
ns
eñ
an
za
 y
 e
l a
pr
en
di
za
je
 d
e 
la
 h
is
to
ri
a
T
ra
di
ci
on
es
 y
 
te
nd
en
ci
as
C
ul
tu
ra
le
s
P
ol
ít
ic
as
C
ie
nt
íf
ic
as
In
te
le
ct
ua
le
s
P
rá
ct
ic
as
P
ar
a 
el
 d
es
ar
ro
llo
 
pe
rs
on
al
P
os
it
iv
is
ta
 y
 t
éc
ni
ca
• 
R
ec
on
oc
er
 q
ue
 la
 
hi
st
or
ia
 e
xp
li
ca
 
qu
ié
ne
s 
so
m
os
, q
ue
 
ex
is
te
 u
n 
pa
sa
do
 
ún
ic
o,
 u
no
s 
va
lo
re
s 
co
m
pa
rt
id
os
 y
 u
na
 
he
re
nc
ia
 c
ul
tu
ra
l 
co
m
ún
.
• 
C
on
oc
er
 y
 r
ep
ro
du
ci
r 
la
 c
ul
tu
ra
 p
re
do
m
i­
na
nt
e.
 
• 
A
ce
pt
ar
 q
ue
 la
 
ev
ol
uc
ió
n 
so
ci
al
 y
 
cu
lt
ur
al
 s
ig
ue
 u
na
 
lí
ne
a 
as
ce
nd
en
te
 c
on
 
el
 o
bj
et
iv
o 
de
 a
lc
an
za
r 
un
a 
so
ci
ed
ad
 c
on
 
m
ay
or
 b
ie
ne
st
ar
.
• 
A
ce
pt
ar
 e
l o
rd
en
 
po
lí
ti
co
, e
co
nó
m
ic
o 
y 
so
ci
al
 v
ig
en
te
 q
ue
 s
e 
tr
an
sm
ite
 d
es
de
 e
l 
di
sc
ur
so
 h
is
tó
ri
co
.
• 
O
fr
ec
er
 u
na
 v
is
ió
n 
de
l 
pa
sa
do
 q
ue
 s
ir
va
, a
 
tr
av
és
 d
e 
la
 c
on
ci
en
ci
a 
hi
st
ór
ic
a,
 p
ar
a 
fo
rt
al
ec
er
 s
en
ti
m
ie
n­
to
s 
pa
tr
ió
ti
co
s 
y 
ju
st
if
ic
ar
 r
ea
li
da
de
s 
po
lí
ti
ca
s 
ac
tu
al
es
. 
• 
T
ra
ns
m
it
ir
 u
na
 
de
te
rm
in
ad
a 
in
te
rp
re
­
ta
ci
ón
 d
e 
la
 h
is
to
ri
a 
co
m
o 
di
sc
ip
li
na
 
ci
en
tí
fi
ca
 c
on
 c
ar
ác
te
r 
un
iv
er
sa
l.
• 
R
ep
ro
du
ci
r 
el
 d
is
cu
rs
o 
hi
st
ór
ic
o 
co
nt
en
id
o 
en
 
lo
s 
m
at
er
ia
le
s 
cu
rr
ic
ul
ar
es
 y
 e
n 
la
 
ex
po
si
ci
ón
 d
el
 
pr
of
es
or
ad
o.
• 
C
on
oc
er
 e
l i
de
ar
io
 d
e 
la
s 
fi
gu
ra
s 
y 
de
 lo
s 
pr
oc
es
os
 c
en
tr
al
es
 e
n 
la
 f
or
m
ac
ió
n 
de
 la
 
id
en
ti
da
d 
na
ci
on
al
. 
• 
A
dq
ui
ri
r 
ca
pa
ci
da
de
s 
in
te
le
ct
ua
le
s 
a 
tr
av
és
 
de
l d
om
in
io
 d
el
 
co
no
ci
m
ie
nt
o 
di
sc
ip
li
na
r.
• 
E
la
bo
ra
r 
un
 d
is
cu
rs
o 
hi
st
ór
ic
o 
en
un
ci
at
iv
o,
 
de
sc
ri
pt
iv
o 
y 
es
qu
em
át
ic
o.
• 
A
dq
ui
ri
r 
co
no
ci
m
ie
n­
to
s 
hi
st
ór
ic
os
 v
ál
id
os
 
po
r 
sí
 m
is
m
os
.
• 
Id
en
ti
fi
ca
r 
la
s 
id
ea
s 
es
en
ci
al
es
 e
n 
lo
s 
di
sc
ur
so
s 
hi
st
ór
ic
os
 y
 
so
ci
al
es
.
• 
L
eg
it
im
ar
 la
 a
cc
ió
n 
in
di
vi
du
al
 e
n 
la
 
ci
en
ci
a,
 la
 je
ra
rq
uí
a,
 
la
 tr
ad
ic
ió
n,
 e
l i
de
ar
io
 
de
 p
er
so
na
s 
e 
in
st
it
uc
io
ne
s 
y 
en
 la
s 
no
rm
as
 s
oc
ia
le
s 
pr
od
uc
to
 d
e 
la
 
hi
st
or
ia
.
• 
V
al
or
ar
 e
l e
sf
ue
rz
o,
 la
 
ef
ic
ac
ia
, l
a 
ne
ut
ra
li
­
da
d 
y 
la
 s
up
er
ac
ió
n 
pr
es
en
te
 e
n 
la
 
na
rr
at
iv
a 
hi
st
ór
ic
a 
co
m
o 
un
 r
ef
er
en
te
 
pa
ra
 a
lc
an
za
r 
el
 
bi
en
es
ta
r 
in
di
vi
du
al
.
H
um
an
is
ta
  
y 
pr
ác
ti
ca
• 
A
su
m
ir
 e
sq
ue
m
as
 d
e 
ex
pl
ic
ac
ió
n 
cu
lt
ur
al
 
as
oc
ia
do
s 
al
 p
ro
gr
es
o,
 
el
 e
xc
ep
ci
on
al
is
m
o 
eu
ro
pe
o 
y 
la
 m
od
er
ni
­
za
ci
ón
.
• 
C
on
si
de
ra
r 
la
 
di
ve
rs
id
ad
 e
n 
la
 
ev
ol
uc
ió
n 
cu
lt
ur
al
 y
 
so
ci
al
.
• 
M
os
tr
ar
 la
s 
ra
íc
es
 
hi
st
ór
ic
as
 d
e 
la
 
cu
lt
ur
a 
po
pu
la
r.
• 
A
pr
ec
ia
r 
y 
cu
id
ar
 e
l 
pa
tr
im
on
io
 c
ul
tu
ra
l 
de
l p
aí
s 
y 
de
 la
 
hu
m
an
id
ad
.
• 
P
ro
m
ov
er
 y
 p
ar
ti
ci
pa
r 
en
 m
an
if
es
ta
ci
on
es
 
cu
lt
ur
al
es
. 
• 
Fo
rm
ar
 c
iu
da
da
no
s 
li
br
es
 y
 d
es
ar
ro
ll
ar
 lo
s 
va
lo
re
s 
cí
vi
co
s.
• 
O
ri
en
ta
r 
ha
ci
a 
la
 
fo
rm
ac
ió
n 
de
 u
na
 
ac
ti
tu
d 
pe
rs
on
al
 a
nt
e 
lo
s 
pr
ob
le
m
as
 s
oc
ia
le
s 
y 
po
lí
ti
co
s 
de
 la
 
ac
tu
al
id
ad
.
• 
O
fr
ec
er
 u
na
 c
on
ce
p­
ci
ón
 d
el
 s
ab
er
 
hi
st
ór
ic
o 
co
m
o 
un
 
co
ns
tr
uc
to
 r
el
at
iv
o,
 
pl
ur
al
 y
 c
on
te
xt
ua
li
za
­
do
.
• 
A
pr
en
de
r 
a 
di
ve
rs
if
i­
ca
r 
lo
s 
su
je
to
s 
y 
la
s 
di
m
en
si
on
es
 d
e 
la
 
re
al
id
ad
 h
is
tó
ri
ca
.
• 
C
on
si
de
ra
r 
el
 ti
em
po
 
y 
el
 e
sp
ac
io
 h
is
tó
ri
co
s 
co
m
o 
re
cu
rs
os
 q
ue
 
fa
ci
li
ta
n 
la
 c
om
pr
en
­
si
ón
 d
e 
lo
s 
pr
in
ci
pa
le
s 
he
ch
os
 y
 p
ro
ce
so
s 
hi
st
ór
ic
os
.
• 
R
ep
re
se
nt
ar
 e
l 
pr
oc
es
o 
de
 tr
ab
aj
o 
de
l 
hi
st
or
ia
do
r 
pa
ra
 
co
ns
tr
ui
r 
lo
s 
pr
op
io
s 
ob
je
to
s 
de
 c
on
oc
i­
m
ie
nt
o.
• 
D
es
ar
ro
lla
r h
ab
ili
da
de
s 
de
l p
en
sa
m
ie
nt
o 
a 
pa
rt
ir
 d
e 
la
 s
ol
uc
ió
n 
de
 
pr
ob
le
m
as
 h
is
tó
ri
co
s 
o 
 
de
 la
 c
om
pa
ra
ci
ón
 
te
m
po
ra
l c
on
 te
m
as
  
de
 in
te
ré
s.
• 
P
ro
du
ci
r 
ex
pl
ic
ac
io
­
ne
s 
ca
us
al
es
 y
 
di
sc
ur
so
s 
ju
st
if
ic
at
i­
vo
s 
qu
e 
pe
rm
it
an
 la
 
co
m
pr
en
si
ón
 d
e 
lo
s 
pr
oc
es
os
 h
is
tó
ri
co
s 
y 
la
s 
ac
ci
on
es
 d
e 
lo
s 
ac
to
re
s 
so
ci
al
es
.
• 
U
ti
li
za
r 
la
 h
is
to
ri
a 
co
m
o 
re
cu
rs
o 
pa
ra
 
co
m
pr
en
de
r 
el
 e
nt
or
no
 
ce
rc
an
o 
y 
la
 p
ro
pi
a 
hi
st
or
ia
 f
am
il
ia
r 
y 
pe
rs
on
al
.
• 
A
pl
ic
ar
 la
 te
m
po
ra
li
­
da
d 
en
 d
if
er
en
te
s 
ob
je
to
s 
y 
si
tu
ac
io
ne
s 
re
al
es
.
• 
C
om
pr
en
de
r 
la
s 
in
te
nc
io
ne
s 
y 
ra
zo
ne
s 
de
 la
s 
ac
ci
on
es
 d
e 
lo
s 
su
je
to
s 
co
n 
lo
s 
qu
e 
se
 
in
te
ra
ct
úa
.
• 
In
te
re
sa
r, 
de
sc
ub
ri
r 
y 
se
nt
ir
se
 p
ar
te
 d
e 
la
 
hi
st
or
ia
.
• 
P
ro
m
ov
er
 la
 a
ut
on
o­
m
ía
, l
a 
li
be
rt
ad
, l
a 
cr
ea
tiv
id
ad
 y
 la
 
ad
qu
is
ic
ió
n 
de
 
ca
pa
ci
da
de
s 
re
la
ci
o­
na
da
s 
co
n 
lo
s 
m
od
os
 
de
 h
ac
er
 y
 g
en
er
ar
 
id
ea
s 
so
br
e 
el
 m
un
do
.
C
rí
ti
ca
  
y 
em
an
ci
pa
do
ra
• 
D
ev
el
ar
 e
l c
ue
rp
o 
de
 
id
ea
s 
en
 q
ue
 s
e 
ap
oy
a 
el
 s
is
te
m
a 
so
ci
al
 
he
ge
m
ón
ic
o 
y 
la
 
ev
ol
uc
ió
n 
hi
st
ór
ic
a 
qu
e 
ha
 c
on
du
ci
do
 a
l 
pr
es
en
te
.
• 
R
ei
nt
er
pr
et
ar
 la
 
cu
lt
ur
a 
pa
ra
 a
va
nz
ar
 
ha
ci
a 
un
a 
so
ci
ed
ad
 d
e 
ci
ud
ad
an
os
 li
br
es
, 
re
sp
on
sa
bl
es
 y
 
em
an
ci
pa
do
s.
• 
C
on
ce
bi
r 
la
 e
vo
lu
ci
ón
 
so
ci
al
 y
 c
ul
tu
ra
l c
om
o 
po
si
bi
li
da
d 
de
 c
am
bi
o 
y 
de
 e
le
cc
ió
n.
• 
Pa
rt
ic
ip
ar
 e
n 
el
 
cu
id
ad
o 
de
l p
at
ri
m
o­
ni
o 
cu
lt
ur
al
 d
el
 p
aí
s 
y 
de
 la
 h
um
an
id
ad
.
• 
E
du
ca
r 
pa
ra
 e
je
rc
er
 la
 
ci
ud
ad
an
ía
 d
em
oc
rá
ti
­
ca
.
• 
A
pr
en
de
r 
a 
ve
rs
e 
co
m
o 
pe
rs
on
as
 q
ue
 
ne
ce
si
ta
n 
in
te
rr
el
ac
io
­
na
rs
e 
co
n 
ot
ra
s,
 p
ar
a 
as
um
ir
 c
om
pr
om
is
os
 
m
ás
 c
ol
ec
tiv
os
, 
so
ci
al
es
 y
 p
ol
ít
ic
os
.
• 
P
re
di
sp
on
er
 a
l 
al
um
na
do
 p
ar
a 
qu
e,
 
de
sd
e 
la
 c
om
pr
en
si
ón
 
cr
ít
ic
a 
de
 la
 r
ea
li
da
d 
pr
es
en
te
, q
ui
er
a 
pe
ns
ar
 e
 in
te
rv
en
ir
 e
n 
la
 c
on
st
ru
cc
ió
n 
de
l 
fu
tu
ro
. 
• 
R
ec
on
st
ru
ir
 e
l 
co
no
ci
m
ie
nt
o 
hi
st
ór
ic
o 
a 
pa
rt
ir
 d
el
 
tr
ab
aj
o 
co
n 
fu
en
te
s 
y 
la
 g
en
er
ac
ió
n 
de
 
co
nf
li
ct
os
 s
ob
re
 la
s 
re
pr
es
en
ta
ci
on
es
 
in
ic
ia
le
s.
• 
C
on
si
de
ra
r 
lo
s 
va
lo
re
s 
de
m
oc
rá
ti
co
s 
co
m
o 
un
 
re
fe
re
nt
e 
en
 la
 
se
le
cc
ió
n 
y 
el
 
tr
at
am
ie
nt
o 
de
 lo
s 
te
m
as
 d
e 
es
tu
di
o.
• 
E
st
ud
ia
r 
co
m
po
ne
nt
es
 
de
 n
at
ur
al
ez
a 
po
lí
ti
ca
, 
so
ci
al
, c
ul
tu
ra
l y
 
ec
on
óm
ic
a,
 c
on
 
es
pe
ci
al
 a
te
nc
ió
n 
a 
so
ci
ed
ad
es
 d
is
ti
nt
as
 a
 
la
 e
ur
op
ea
 y
 a
 q
ui
en
es
 
ap
ar
ec
en
 a
l m
ar
ge
n 
de
l d
is
cu
rs
o 
of
ic
ia
l.
• 
Fo
rm
ar
 e
l p
en
sa
m
ie
n­
to
 h
is
tó
ri
co
 p
ar
a 
gu
ia
r 
la
 v
id
a 
pr
es
en
te
 y
 la
s 
pe
rs
pe
ct
iv
as
 d
e 
fu
tu
ro
.
• 
C
om
pr
en
de
r 
el
 
ca
m
bi
o 
y 
la
 c
on
ti
nu
i­
da
d 
en
 lo
s 
pr
ob
le
m
as
 
so
ci
al
es
 a
 tr
av
és
 d
e 
es
tu
di
os
 c
om
pa
ra
ti
­
vo
s.
• 
E
la
bo
ra
r 
ex
pl
ic
ac
io
­
ne
s 
ca
us
al
es
, 
in
te
nc
io
na
le
s 
y 
ar
gu
m
en
ta
tiv
as
.
• 
D
es
ar
ro
ll
ar
 la
 
em
pa
tí
a,
 la
 im
ag
in
a­
ci
ón
 y
 la
 c
re
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La validación del modelo de estructura conceptual pasa 
por la determinación del nivel de generalidad de cada tra­
dición y tendencia, la comprobación de que una perspec­
tiva no puede ser incluida en dos categorías a la vez y la 
confirmación de que cualquier finalidad puede ser admi­
tida en alguna de las tradiciones y tendencias. Pero prin­
cipalmente, el esquema será válido como construcción 
teórica y síntesis explicativa si se utiliza como herra­
mienta para determinar las finalidades y la orientación 
que adquiere la historia en el currículo y en la enseñanza 
escolar, tanto desde su consistencia respecto a las inten­
ciones que guían la toma de decisiones en la práctica, 
como por su utilidad para analizar documentos curricu­
lares, libros de texto o diseñar propuestas dirigidas a la 
formación inicial en didáctica de la historia.
RESULTADOS Y CONCLUSIONES
Representaciones acerca de la enseñanza de la historia
En la primera parte del trabajo se indaga en el pensa­
miento de los estudiantes de maestro sobre las finalida­
des y la enseñanza de la historia para comprender la in­
fluencia que las experiencias escolares han tenido en sus 
ideas y perspectivas, así como para caracterizar los ras­
gos del modelo didáctico que recibieron de manera prio­
ritaria. El recorrido comienza con el análisis de los resul­
tados de un cuestionario sobre diferentes ámbitos de la 
enseñanza, se complementa con una entrevista que pro­
fundiza en los aspectos que requerían una mayor explica­
ción y concluye con un nuevo cuestionario que se centra 
en una planificación elaborada y aplicada por los norma­
listas, para determinar si el tipo de historia que han ense­
ñado se relacionaba de forma directa con la historia que 
aprendieron. El producto final es un texto que describe el 
ideal formativo de un grupo de estudiantes en sus prime­
ros acercamientos a las aulas de la escuela primaria. 
Al concluir el proceso la mayoría de los sujetos coinci­
dieron en los siguientes elementos:
• Unos contenidos característicos de un currículo técni­
co y de la tradición historiográfica positivista. El qué 
enseñar se organizaba a partir del estudio del pasado, 
se ajustaba a los lineamientos de los programas de es­
tudio y en la mayoría de las ocasiones a una historia 
cronológica donde la lucha por el poder y la construc­
ción de una comunidad con un origen común era la 
característica más sobresaliente.
• El papel del profesorado es considerado fundamental 
para aprender. Esta concepción contrasta con el hecho 
de que los normalistas no se sintieran identificados con 
sus maestros, sobre todo por el tipo de contenidos, acti­
vidades, recursos, formas de aprender y funciones que 
cumplían en las clases de historia. El rasgo que más 
valoran es la capacidad para manejar con seguridad y 
fluidez los temas incluidos en el currículo, un criterio 
que utilizan para medir las competencias docentes. 
• El aprendizaje y la función del alumnado quedan redu­
cidos a memorizar, atender, repetir, identificar, descri­
bir y explicar información procedente de la exposición 
oral y del libro de texto. El conocimiento, por consi­
guiente, se adquiría de forma pasiva como producto de 
la actuación del profesorado o del trabajo con los mate­
riales, en una relación de dependencia con los conte­
nidos asentada en la imitación y en la aplicación de 
procedimientos rutinarios.
• Las finalidades más importantes para los maestros 
procedían de la tradición positivista técnica, sobre todo, 
aumentar la cantidad de conocimientos históricos y 
enseñar de manera completa los contenidos de la asig­
natura.
• La actitud negativa de más de la mitad de los normalis­
tas hacia la asignatura contrasta con la aceptación de 
que se debe enseñar historia en la educación básica, un 
dato sorprendente porque la mayoría de las razones co­
nectan con la función social y la tradición positivista 
técnica. 
En una segunda parte se profundizó en las representacio­
nes a través de la caracterización de una planificación 
que aplicaron en sus primeros acercamientos a la prácti­
ca. La triangulación con los resultados que se obtuvieron 
en el primer cuestionario tenía como objeto hacer emer­
ger las concepciones y poner en evidencia si la historia 
que aprendieron en la educación básica se parecía o no a 
la que desarrollaron como docentes. En síntesis, los re­
sultados son los siguientes: 
• Reconocen que los contenidos se relacionan con el pa­
sado y proceden del programa de estudio o del libro de 
texto, un ejemplo de proximidad respecto a sus profe­
sores de historia.
• Son muy críticos respecto a la capacidad de los docen­
tes para enseñar, principalmente para diseñar estrate­
gias y actividades didácticas, así como en el dominio de 
los contenidos y el conocimiento de las finalidades 
de los programas. 
• El hecho de que más de la mitad de las actividades se 
concentren en seis variantes y que predominen las di­
rigidas a la transmisión y recepción de información, 
pone en cuestión la efectividad de la formación inicial 
en didáctica de la historia. La semejanza en la estruc­
tura de las clases o en el uso del tiempo confirma esta 
conclusión.
ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2016 · 15 43
INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA
• Los materiales de enseñanza guardan la misma propor­
ción: la mayoría recurren al libro de texto y a las expli­
caciones orales, una situación que se resisten a aceptar 
con el argumento de que emplean otros recursos y solo 
utilizan el manual cuando lo creen necesario.
• A pesar de que indican que hay un cambio significati­
vo en la forma de aprender y en la función del alumna­
do, las habilidades que remarcan coinciden con una 
concepción conductista del aprendizaje, y aunque no 
consideran al maestro como el factor más trascendente, 
esa posición pasa a ser ocupada por los recursos y las 
actividades didácticas.
• Las finalidades más importantes conjugan con las tra­
diciones positivista técnica y humanista práctica, unas 
intenciones que pierden vigencia porque los demás com­
ponentes corresponden al modelo curricular técnico y 
a una historia de tipo disciplinar. La aceptación de que 
las finalidades son idénticas y de que en las experimen­
taciones no alcanzaron los aprendizajes esperados, in­
dica una insatisfacción y una disposición positiva hacia 
el cambio que se aprovechó en la siguiente fase de la 
investigación.
Fijar una marca en el presente para comenzar a construir 
el futuro es una condición indispensable en cualquier 
propuesta para la formación inicial, una meta que se ha 
de organizar a partir de un diálogo entre el querer, el po­
der y el saber hacer. Por eso, solicitar que escribieran el 
ideal formativo que se deducía de sus primeras aproxi­
maciones a la práctica podía provocar un conflicto en su 
concepción como maestros de historia, aunque era nece­
sario dejar sentado un punto de partida antes de conocer 
otras propuestas didácticas: en la mayoría de los casos 
subrayaron la preeminencia del programa de estudio y el 
dominio de contenidos, y mostraron confianza en la di­
versificación de las actividades y materiales para modifi­
car las actitudes del alumnado hacia la asignatura.
Intervención sobre las finalidades
Este apartado contenía un conjunto de acciones que te­
nían como propósito producir un cambio en las represen­
taciones y en las competencias para enseñar historia. En 
total, requirió la inversión de noventa y cuatro horas, re­
partidas en treinta y cinco sesiones de seminario y un 
total de setenta y ocho actividades que se desarrollaron a 
lo largo del ciclo escolar 2013­2014. 
La propuesta utiliza el conflicto cognitivo y hace emer­
ger las concepciones como recursos para desarrollar la 
conciencia crítica y generar alternativas de actuación, 
recurre al contraste con la realidad y a la experimenta­
ción en las aulas, promueve la autonomía a través del 
análisis y la reflexión, para adquirir de forma progresiva 
una racionalidad comprometida con el aprendizaje que 
revierta en la mejora del desempeño profesional. Primero 
se sugiere pensar en las consecuencias de no conocer el 
para qué de la enseñanza y en segundo lugar se exploran 
y caracterizan las tradiciones historiográficas y curricu­
lares con el objeto de adquirir una serie de saberes teóri­
cos que fundamenten la reflexión sobre la práctica. La 
estructura de estos espacios es consonante y acumulati­
va: se realiza una presentación general, se estudia cada 
tipo de currículo y su concreción didáctica, para concluir 
con un área dedicada a la ejercitación. El propósito es 
estar en condiciones de diferenciar la lógica de cada mo­
delo y seguir sus pautas al diseñar situaciones de apren­
dizaje. El tercer momento transfiere este repertorio de 
herramientas teóricas y metodológicas a los programas y 
a los libros de historia de la educación primaria para acor­
dar a qué tradición o tradiciones corresponden. 
Una vez concluido el proceso podemos afirmar que:
• Los estudiantes reflexionaron sobre las consecuencias de 
no conocer las finalidades de la enseñanza de la historia.
• Aunque no de manera definitiva, cuestionaron sus re­
presentaciones y aprendieron a dialogar con los ma­
teriales curriculares.
• También detectaron las características que han de guar­
dar los componentes curriculares para ser consistentes 
con las finalidades. 
• Asimismo, reconocieron que el conocimiento discipli­
nar es una capacidad determinante para enseñar histo­
ria, sin importar si se hace desde la tradición positivis­
ta técnica, humanista práctica o crítica y emancipadora. 
• Por último, adquirieron competencias para poder ense­
ñar desde determinado modelo curricular y desarrollar 
las finalidades de las tres tradiciones. 
Programación didáctica y práctica de enseñanza  
de la historia
Esta fase se organizó como un poliedro asentado en la re­
flexión que se realiza antes, durante y después de la prác­
tica; forma una pirámide compuesta por tres triángulos 
que se unen como conjuntos y cuyas áreas de intersec­
ción avanzan hacia la consecución de un mismo objetivo: 
el aprendizaje a través de la programación, la experimen­
tación y la deliberación personal y pública. En síntesis, se 
utilizaron treinta sesiones de asesoría individual, siete 
momentos de observación en aulas de la escuela prima­
ria, el mismo número de encuentros para dialogar sobre 
la implementación de la enseñanza y siete presentaciones 
del trabajo final de grado para compartir el producto ter­
minal con la comunidad normalista. 
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En conclusión, la experimentación puso de manifiesto 
que la relación entre la teoría y la práctica es un elemen­
to definitivo para transitar de una perspectiva a otra, aun­
que también se observaron distintos problemas:
• Para diseñar programaciones de forma autónoma.
• Para responder a las características del contexto y del 
alumnado. 
• Para leer los sucesos de la actualidad desde una pers­
pectiva histórica. 
• Para buscar, seleccionar y adecuar los recursos para de­
terminadas intenciones.
• Para visualizar la planificación y la práctica como un 
todo coherente.
• Para superar las concepciones relacionadas con la trans­
misión y recepción de información.
Los seis problemas se pueden leer de manera indepen­
diente o unificada. Por ejemplo, el primero, el tercero y el 
cuarto están directamente relacionados, se han de resol­
ver para poder visualizar la planificación como un todo 
articulado, dificultan la superación de una enseñanza 
transmisiva y una concepción del aprendizaje centrada en 
la recepción de información. Las características del con­
texto de la escuela y los contratos didácticos son ingre­
dientes que limitaron el desempeño de los estudiantes.
Por su parte, los logros más evidentes son, entre otros:
• La decisión de hacer válido un ideal formativo propio.
• La disposición para innovar y confrontar las orienta­
ciones curriculares.
• La correspondencia que se observa entre las secuencias 
didácticas y los contenidos formativos de la fase de in­
tervención.
• La predisposición hacia el cambio de perspectiva en la 
enseñanza de la historia.
• El reconocimiento y la discusión pública de los logros 
y dificultades, sobre todo en cuanto a la autocrítica, la 
aceptación de cualquier tipo de comentario y la capaci­
dad para proponer alternativas de mejora a la progra­
mación y la práctica.
• La conciencia sobre la modificación de sus representa­
ciones: en los contenidos de enseñanza, en el tipo de 
actividades y recursos, en las condiciones que son ne­
cesarias para aprender y en el papel que asume el pro­
fesorado ante el currículo.
• El primer ideal formativo se ubicaba en la tradición posi­
tivista técnica y el segundo ideal, producto del proceso 
formativo, se sitúa en la tradición crítica y emancipadora.
El ideal formativo se ha de entender como una toma de 
posición respecto a las finalidades y un resultado de las 
actividades de intervención, programación y práctica 
docentes. Por consiguiente, la identificación de los mo­
mentos clave nos puede ayudar a entender el cambio de 
enfoque:
• La descripción y análisis del modelo didáctico al que 
fueron expuestos durante la educación primaria, se­
cundaria y bachillerato. Esta actividad sirvió para 
construir un marco explicativo sobre el presente y el 
pasado de la historia escolar. 
• La comparación entre una planificación propia y los 
rasgos de la historia que habían aprendido por observa­
ción durante su escolaridad obligatoria. Este ejercicio 
ayudó a relacionar la historia que enseñaron y apren­
dieron, para provocar un primer conflicto en las repre­
sentaciones de los estudiantes.
• La exigencia de escribir el ideal formativo que se deri­
vaba de sus primeras experiencias como maestros de 
historia. La insatisfacción general de los normalistas se 
acompañó de la expectativa de que el proceso de inter­
vención podía contribuir al cambio en las concepcio­
nes y la mejora de las competencias docentes.
• El acento en el para qué de la enseñanza y el aprendi­
zaje de la historia, la distinción entre los modelos de 
persona y proyectos de sociedad que se derivan de cada 
tradición o utilizar las intenciones educativas como 
principal criterio para determinar la coherencia entre 
los elementos de una programación. Estos principios 
impregnaron a todos los estudiantes, en cuanto a la 
aceptación de que las explicaciones y decisiones siem­
pre debían ser conscientes, informadas y rigurosas.
• El descubrimiento de que el dominio de los contenidos 
disciplinares era una condición innegociable para po­
der enseñar con libertad desde cualquier modelo didác­
tico. Esta conclusión se reafirmó después de la experi­
mentación de una programación propia.
• El encuentro y la comprensión de otras formas de or­
ganizar la enseñanza de la historia. Los programas y 
planificaciones de la tradición curricular práctica los 
llevaron a conocer y probar nuevas posibilidades en 
términos de contenidos y metodología. Esta experien­
cia actuó como un estímulo y amplió el horizonte di­
dáctico de los estudiantes. 
• La mediación de Freire (1969, 1997) fue definitiva para 
conseguir que se reconocieran como maestros de his­
toria y avanzar de una concepción organizada en torno 
a las cuestiones metodológicas y las prescripciones cu­
rriculares, a la definición de un proyecto personal cons­
truido en base a las finalidades. Los ejemplos de uni­
dades didácticas de la tradición crítica y emancipadora 
acabaron por convencerlos de que era posible concre­
tar el discurso filosófico, político o pedagógico con el 
que se identificaban.
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La interrelación entre la teoría y la práctica, el pensamien­
to crítico y la generación de alternativas, el acompaña­
miento personalizado y el trabajo en gran grupo, la dispo­
sición para aprender del error, decidir con libertad y a 
través del consenso son algunas de las llaves que comple­
tan la explicación del cambio. No obstante, el ideal for­
mativo se ha de leer como una tendencia, como el inicio de 
un recorrido cuyo objetivo es el afianzamiento de las com­
petencias y actitudes que se requieren para enseñar historia.
Modelo de estructura conceptual
Uno de los objetivos de la investigación era construir un 
marco conceptual sobre las finalidades de la enseñanza de 
la historia que permitiera a los estudiantes y al propio inves­
tigador recurrir a esta herramienta. La idoneidad del ins­
trumento, su utilidad para distinguir entre diferentes in­
tencionalidades, concretar el cambio didáctico y tomar 
decisiones son patentes a lo largo de toda la investigación:
• En la fase de intervención se usó para determinar el 
tipo de finalidades que se priorizaban durante la esco­
laridad obligatoria y para analizar las razones por las 
que consideraban que se debía enseñar historia en la 
educación básica. También se utilizaron los cuadros 
sinópticos sobre las tradiciones curriculares e historio­
gráficas para caracterizar textos de historia, identificar 
y analizar las dimensiones de diversos programas y se­
cuencias didácticas.
• Durante la programación se recurrió a este esquema para 
escoger las tendencias y finalidades que se ajustaban a la 
propuesta de enseñanza, así como para valorar la consis­
tencia de los componentes de los planes de clase. 
• En los diálogos reflexivos con los estudiantes fue el 
referente para determinar el rumbo y analizar los re­
sultados de la práctica.
SUGERENCIAS
Los elementos fundamentales para introducir las finali­
dades en el terreno de la didáctica son los centros educa­
tivos, los propios estudiantes, los formadores de docentes 
y los maestros tutores. En este sentido, el papel que jue­
gan la administración y la investigación en Didáctica de 
las Ciencias Sociales resulta crucial, aunque no las con­
sideramos concluyentes. 
Destinadas a la formación inicial en didáctica  
de la historia
El poco impacto de los cursos que los estudiantes de 
maestro recibieron durante su estancia en la escuela nor­
mal queda demostrado por la persistencia de las repre­
sentaciones y por las secuencias didácticas que diseñaron 
e implementaron durante las primeras jornadas de prác­
tica. Por consiguiente, sugerimos facilitar la adquisición 
de referentes epistemológicos y metodológicos fundados 
en la necesidad de comenzar, continuar y terminar la for­
mación en didáctica desde los problemas que se expe­
rimentan en contextos reales de enseñanza.
• Incluir en los cursos de didáctica de la historia las fina­
lidades como el eje rector que ayude a pensar, decidir 
y diseñar la enseñanza, analizar e interpretar los resul­
tados y plantear alternativas de mejora. 
• Crear espacios formativos dedicados al fortalecimien­
to de los conocimientos necesarios para enseñar, de 
manera que se subsanen las concepciones erróneas, in­
completas y los estereotipos que limitan la toma de 
decisiones. 
• Abrir espacios dedicados a analizar de manera crítica 
las finalidades que desarrollan los libros de texto, la con­
cepción sobre el conocimiento que atesoran y la transpo­
sición didáctica de la que son producto, las activida­
des y el tipo de aprendizaje que promueven, la función 
que otorgan al profesorado y el carácter que adquiere la 
evaluación. 
• La inclusión de momentos, estrategias y recursos que 
lleven a estar informados. Comprender y ser conscien­
tes de la realidad en la que viven los estudiantes es un 
requisito para que asuman un papel activo en la cons­
trucción del futuro, independientemente del tipo de 
sociedad y ciudadano con el que se sientan comprome­
tidos. Recalcamos que si los docentes no realizan antes 
este recorrido es inviable que los alumnos quieran co­
nocer, intervenir y cambiar el mundo. 
• Centrar la atención en las habilidades del pensamiento 
histórico a través de la solución de problemas del pre­
sente y del pasado, el trabajo con fuentes, la produc­
ción de explicaciones causales, intencionales y argu­
mentativas. Disponer de herramientas intelectuales 
que lleven a los estudiantes a poder construir el cono­
cimiento es una condición para no depender de los ma­
nuales escolares.
• Delimitar y clarificar cómo debe ser la colaboración 
entre las escuelas primarias y las instituciones forma­
doras de docentes. Los vínculos entre la formación ini­
cial y continua son fundamentales y por eso, más allá 
de generar una comunicación constante, fluida y preci­
sa para que los maestros tutores desarrollen actitudes 
positivas hacia las sugerencias provenientes de las es­
cuelas normales, también se requiere abrir espacios de 
intercambio y aprendizaje con el profesorado. 
• Instaurar mecanismos para que los encargados de las 
áreas dedicadas a la didáctica de la historia accedan a 
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otras propuestas formativas, las pongan en práctica y 
las compartan en redes que ya existen. La indagación 
sobre quiénes son, qué saben y qué hacen los formado­
res de docentes también resulta necesaria para hacer 
válido cualquier tipo de proyecto. 
Dirigidas a la investigación en Didáctica  
de las Ciencias Sociales
Las líneas de investigación que proponemos tienen como 
común denominador la generación de propuestas de me­
jora y abren la discusión sobre una serie de temas que se 
pueden atender en otros estudios:
• Experimentar durante un amplio periodo de tiempo 
cada uno de los cinco momentos en que se organiza la 
fase de intervención: los fines y la historia escolar, 
la tradición curricular técnica y la historiografía posi­
tivista, la tradición curricular práctica y la Nueva His­
toria, la tradición curricular crítica y la Historia Social, 
y la asignatura de historia en la educación primaria.
• Diseñar y probar diferentes estructuras de secuencia 
fundadas en las finalidades de la tradición crítica y 
emancipadora, así como procedimientos que inciten al 
alumnado a recurrir al pasado para responder pregun­
tas del presente, conducir la intervención en la vida 
colectiva y en la dirección del futuro.
• Averiguar qué estrategias se pueden implementar para 
desarrollar el pensamiento histórico y la ciudadanía 
activa en el contexto de un modelo curricular discipli­
nar y cerrado, de manera que un contenido se pueda 
convertir en problema social relevante.
• Investigar cómo se interpreta el concepto de problema 
social relevante en otras culturas y meridianos.
• Indagar sobre los límites admisibles en un problema 
social relevante: el respeto al sufrimiento frente al ca­
rácter controvertido, actual y contextualizado, la digni­
dad del ser humano sobre la competencia de las estra­
tegias y materiales, el recurso de la memoria histórica 
para comprender la realidad e intervenir en el futuro o 
dejar que otros estudien temas demasiado vivos para el 
alumnado. 
• Clarificar mediante un estudio en profundidad si en 
una secuencia didáctica de la tradición crítica es sufi­
ciente el desarrollo de la conciencia o si también es 
necesaria la participación social.
PARA ACABAR
A lo largo de la investigación se insiste en que las fina­
lidades no son un componente curricular que preocupe 
y ocupe a los normalistas, a los formadores de docen­
tes y a los maestros en servicio. El debate en torno a los 
fines aparece cuando inicia un proceso de reforma, unas 
intenciones que se transmiten al profesorado como un pro­
ducto acabado, se insertan en las programaciones como 
si se tratara de un accesorio y aunque nunca (o pocas 
veces) se revisan, siempre inciden en el ejercicio de la 
práctica. 
En ese sentido, este estudio deja a disposición de otros 
investigadores un marco conceptual sobre las finalidades 
que puede servir como herramienta para tomar decisio­
nes en el campo de la didáctica de la historia. Asimismo, 
consideramos trascendental que los formadores de do­
centes tomen en consideración que el conflicto cognitivo 
generado tras hacer emerger las representaciones ha de ir 
acompañado de una propuesta que motive a los estudian­
tes y los ayude a cambiar.
No hay enseñanza sin fines, pero hay fines sin enseñan­
za. Decidir con cuáles nos identificamos es solo el prin­
cipio, relegar a un segundo plano las finalidades asegura 
una intervención incapaz de cumplir con la responsabili­
dad que conlleva el oficio de enseñar historia.
NOTAS
1 Jordi Abellán Fernández, formador de docentes en la escuela nor­
mal Yermo y Parres, México. Máster y doctor en Didáctica de la 
Historia, la Geografía y las Ciencias Sociales por la Universidad 
Autónoma de Barcelona. Licenciado en Ciencias de la Educación y 
en Geografía e Historia por la Universidad de Barcelona.
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